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Konzeption und Prüfung des Münchner
multifaktoriellen Modells
der Lehrveranstaltungsqualität1
Concept and Examination of the
Munich Multifactored Model of Course Quality
Studentische Hochschulgruppen, Fachbereiche und universitäre Institutionen be¬
schäftigen sich seit Beginn der 90er Jahre mit Lehrevaluationen. Eine theoretische
Basis ist häufig aber nicht erkennbar. Deshalb soll hier ein multifaktorielles hoch¬
schuldidaktisches Konzept vorgestellt und geprüft werden, welches universitäre Leh¬
re als Ergebnis von Bedingungsvariablen aufseilen des Dozenten, der Studierenden
und der Rahmenbedingungen auffaßt. Das Handeln des Dozenten wird in didaktische
undsoziale Komponenten unterschieden, studentisches Handeln in Veranstaltungsbe¬
teiligung und Arbeitshaltung, Rahmenbedingungen in Veranstaltungstyp und -the-
men. Als Produktvariablen der Lehreffektivität lassen sich u.a. Lernerfolg unddie all¬
gemeine Kursqualität erheben. Dieses Konzept wird aufseine theoretische Stringenz
und empirische Bewährung mittels Regressionen und Strukturgleichungsmodellen
überprüft.
Student groups, academic organizations andfaculties have dealt with theproblem of
Student evaluation ofteaching since the early nineties. A theoretical base has, sofar,
not been established in manyprojects. Therefore, a multi-factored concept ofuniversi¬
ty didactics will bepresented and examined which regards university teaching as a re¬
sult of conditional variables found in instructors, students and external conditions.
For example, instructor-variables can be classifiedaccording to both didactic andso¬
cial components. The way studentsparticipate in courses can be separatedfrom their
approach to work. External conditions can be divided according to course type and
course topic. In addition learning success and a general quality ofa course should be
charted asproduct variables of teaching effectiveness. This concept will be checked
for its theoretical clearness and its empirical worth by using stepwise regressions and
structural equation modeis.
1 Herrn Dipl.-Psych. Jürgen Kohler möchte ich für die Durchführung einer
Evaluationsstudie an der Schule für Logopädie in Reichenau danken, ebenso
Herrn PD Dr. Norbert Tanzer für seine hilfreiche Unterstützung bei LISREL-
Analysen.
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1. Bisherige Ansätze zur Generierung von Skalen
zur Veranstaltungskritik
Mit steigendem öffentlichen Interesse an der Qualität der Lehre sind in den
letzten Jahren an deutschsprachigen Universitäten Instrumente zur Beurtei¬
lung der Lehre entwickelt worden (s. Dokumentation von Reissert, 1992,
und Hage, 1996). Nur selten stellen die Instrumente Fortentwicklungen älte¬
rer überprüfter Verfahren dar, in der Regel orientierten sich neue Verfahren
mehr an Anforderungen der Praxis und weniger an theoretischen Modellen.
Unter den Itemgenerierungsverfahren für Fragebögen lassen sich prinzipiell
folgende Methoden unterscheiden:
1. Befragung: Offene Befragung von Studierenden, Dozenten oder Exper¬
ten (Hochschuldidaktiker) nach relevanten Kriterien guter Lehre. Aus den
eruierten allgemeinen oder fach- und veranstaltungsspezifischen Krite¬
rien lassen sich Items formulieren und ein Fragebogen zusammenstellen.
2. Synkretistisch: Bislang vorhandene Verfahren und Ergebnisse der Lehre¬
valuationsforschung dienen der Auswahl und Kombination geeigneter
Items und Skalen.
3. Gremienbeschluß: Hochschulgremien handeln intern einen Fragebogen
und dessen Items aus.
4. Theoretisch: Die Itemgenerierung basiert auf schon existierenden oder
für die Fragebogenkonstruktion entwickelten Theorien und Lehrzielkon¬
zeptionen.
5. Autor: In Eigenregie entwickelt eine Person ein Instrument anhand impli¬
ziter oder expliziter Annahmen.
Jedes der skizzierten Verfahren zeichnet sich durch spezifische Vor- und
Nachteile aus. Während im Befragungs-Modell die Generierungskriterien
explizit sind, bleiben die letztendlichen Auswahlverfahren durch einen oder
mehrere Autoren oft unklar, weil bei Befragungen zu viele und nicht „item¬
fertige" Nennungen anfallen, die noch zu Items destilliert werden müssen.
Hierzu müßte wie im synkretistischen Modell ein strukturierendes Konzept
herangezogen werden - und sei es nur eine Kombination nach Ähnlichkeit
und anschließende Auszählung -, um aus der Fülle der Anregungen die rele¬
vantesten Aspekte herausfinden zu können. Vorteil des ersten Verfahrens ist
die Nähe zur Hochschulpraxis und zu den Instrument-Nutzern, beim zwei¬
ten die Wahrscheinlichkeit, auf empirisch bewährte wie auch inhaltlich be¬
deutsame Items zu stoßen. Das synkretistische Verfahren zeichnet sich durch
geringen Aufwand aus, allerdings sind die Fragebögen nicht immer direkt
übertragbar (US-amerikanische Bögen auf deutsche Verhältnisse, Post-68er-
Entwicklungen2 auf die heutige Hochschulsituation, andere Studienfächer).
2
Beispiel: Müller-Wolf (1977) mit Skalen „demokratisches Lehrverhalten (vs.
autoritäres)" oder „ideologiekritisch-progressive wissenschaftstheoretische
Haltung". (Vgl. a. Leitner, 1998).
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In Gremien entwickelte Instrumente stoßen in der Praxis auf große Akzep¬
tanz, wenn sich alle relevanten Entscheidungs- und Nutzergruppen im ferti¬
gen Inventar wiederfinden können. Allerdings kann das Ergebnis eines sol¬
chen Verfahrens ein unstrukturierter, weder an theoretischen noch empiri¬
schen Kriterien orientierter Kompromißbogen sein (vgl. Marsh & Roche,
1997). Im Extremfall sind die Ergebnisse unverwendbar, weil Items, die ein
kritisches Ergebnis zu Tage fördern mögen, im Aushandlungsverfahren eli¬
miniert wurden - übrig bleiben dann nur äußerliche Aspekte des Kurses wie
Anzahl der Ausfälle und Länge der Referate. Anhand theoretischer Modelle
erstellte Instrumente halten den Vorteil eines in sich geschlossenen Konzepts
bereit, darüber hinaus verfügen sie über einen höheren „wissenschaftlichen
Verteidigungswert". Aus grundlegenden theoretischen Annahmen oder
Lehrzielkonzeptionen (z.B. Schweer, 1998; Leitner, 1998; Krempkow,
1998) werden einzelne, in einem Fragebogen einsetzbare Items abgeleitet,
die inhaltlich durch die Theorien begründet werden. Der theorienbasierte
Fragebogen eignet sich jedoch nur dann für den Einsatz, falls das Konzept
dem Hochschulunterricht gerecht wird, für den das Instrument entwickelt
wurde. Für das Aurorenverfahren sprechen Unkompliziertheit und Freiheits¬
grade, dagegen die Intransparenz der Kriterien und eine fehlende Orientie¬
rung an theoretischen Modellen oder empirischen Befragungen.
2. Theoretische Ansätze in der Lehrevaluationsforschung
Die meisten sich an Theorien orientierenden Generierungsverfahren bedie¬
nen sich mehrerer unabhängiger theoretischer Grundannahmen und kombi¬
nieren diese. Diese enthalten in der Regel verdeckt normative Bestandteile.
Beispielsweise ist der Hypothese „Wenn der Dozent klar spricht, dann verste¬
hen und lernen Studierende mehr" indirekt entnehmbar, daß „verstehen" und
„lernen" und damit auch „klar sprechen" als wünschenswerte Aspekte des
Hochschulunterrichts gelten. Solche kryptonormativen Gehalte (Gioeben,
1986, S. 417) sind nicht nur theoretischen Grundlagen, sondern auch Frage¬
bögen und deren Items entnehmbar. Die in Lehrinventaren behandelten
Aspekte formulieren implizit Annahmen, wie der Hochschulunterricht aus¬
sehen sollte (z.B. gut strukturiert, motivierender Dozent; ausf. Wilson,
1988). Da die Items Zielvorstellungen und Anforderungen an die Lehre wi¬
derspiegeln, können sie durch ihre Verwendung in Inventaren auf die Lehre
rückwirken, während nicht thematisierte Aspekte möglicherweise unge¬
rechtfertigt marginalisiert werden.
Drei Beispiele sollen hier kritisch besprochen werden: Das von Westermann
et al. (1993, 1996) und von Kramis (1990) sowie das Modell von Helmke
(1996), das bislang aber noch nicht als Grundlage für Lehrinventare diente.
2.1 Der Ansatz von Westermann et alii
Die Forscher(innen)gruppe um Westermann (et al. 1993; et al. 1996; Spies,
Westermann, Heise & Schiffler, 1996) orientierte sich bei der Konstruktion
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eines Fragebogens zur Erhebung der Zufriedenheit mit der Lehre an verschie¬
denen Theorien:
- Konzept der Arbeitszufriedenheit: Die Einstellung einer Person zu ihrer
Arbeit ist Folge einer Linearkombination der Valenz der Objektattribute
und der Stärke der subjektiven Überzeugungen, daß die Objekte diese At¬
tribute besitzen.
- Person-Environment-Fit-Theorie: Die Zufriedenheit einer Person ist ab¬
hängig von der subjektiven Passung zwischen ihren Bedürfnissen, Einstel¬
lungen, Fähigkeiten und den Merkmalen der studienbezogenen Umwelt.
- Zusätzlich werden für Teilaspekte humanistische Bedürfnishierarchien,
Lernzieltaxonomien sowie die Job-Characteristics-Theorie und Hand¬
lungsphasentheorie herangezogen.
Die Fragebogenentwicklung richtete sich an den Konzepten der (Arbeits-/
Studien-) Zufriedenheit und der Person-Umwelt-Passung aus. Die Zufrie¬
denheit gilt als interaktives Produkt von Personen- und Umweltmerkmalen.
Zwar wurden die theoretischen Grundlagen der Skalenkonstruktion für Lehr-
und Lehrveranstaltungsinventare dargelegt. Allerdings bleibt unklar, inwie¬
weit diese Theorien für den tatsächlichen Skalengenerierungsprozeß aus¬
schlaggebend waren. Die späteren Items und Dimensionen des Lehrveran¬
staltungsinventars lassen sich zumindest nicht den einzelnen theoretischen
Annahmen zuordnen.
Nicht die Qualität der Lehre stellt bei Westermann et alii das zu analysieren¬
de Merkmal dar, sondern die Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehre.
Didaktische Theorien fehlen, die Hypothesen über einzelne Lehrformen und
Unterrichtstechniken in Zusammenhang mit verschiedenen Lehrerfolgskri-
terien formulieren. Tatsächlich scheint aber der Mehrzahl der Items eine im¬
plizite didaktische Theorie mit dem zumindest partiell vorhandenen An¬
spruch zugrundezuliegen, das Lehrgeschehen und nicht nur die Zufrieden¬
heit der Studierenden zu beschreiben. Das Zufriedenheits-Paradigma bedarf
theoretisch wie auch praktisch einer Ergänzung durch instruktionale Theo¬
rien, um einen fruchtbaren Beitrag zur Beschreibung, Erklärung und Verbes¬
serung universitärer Lehre zu bieten. Als ein Kriterium des Lehrerfolges (ne¬
ben anderen wie dem Lerngewinn) ist die studentische Veranstaltungszufrie¬
denheit jedoch eine bedeutsame Größe.
2.2 Gütekriterien von Kramis
Kramis Konzeption (1990) zeichnet sich aus durch die Orientierung an drei
postulierten „grundlegenden Gütekriterien für Unterricht3" (1990, S. 279),
die er in Anlehnung an theoretische didaktische Modelle sowie instruktions¬
psychologische Metaanalysen konstruiert hat. Diese sind:
Kramis spricht von „Unterricht" im tertiären und sekundären Bildungssektor. Im
vorliegenden Beitrag wird „Lehre" und „Unterricht" synonym gebraucht (vgl. a.
den einheitlichen englischen Begriff „instruetion").
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- Bedeutsamkeit der gewählten Unterrichtsinhalte und Ziele,
- Effizienz der gewählten Lernorganisation, Lernaktivitäten und Medien und
- gutes Lernklima.
Den genannten fundamentalen und notwendigen Gütekriterien ordnet Kra¬
mis 36 didaktische Prinzipien zu und leitet von diesen wiederum Items ab.
Faktorenanalytisch bestätigen sich die drei Unterrichts-Gütekriterien, die
Skalen sind homogen (Trennschärfen und Cronbach-a). Die Analysen basie¬
ren nur auf einer Stichprobe von N=110 Studierenden (7 Veranstaltungen).
Bei Kramis sind einzelne Items den didaktischen Theorien genau zuorden-
bar. Die empirische Abstützung ist jedoch sowohl auf seiten der Stichprobe
(relativ klein und nur Lehramtsstudium) als auch auf seiten der verwendeten
statistischen Verfahren (Stabilitäts- und Validitätsanalysen stehen aus)
schwach. Seine Konzeption stellt eher ein präskriptives Modell („Leitbil¬
der") für die Lehre und Lehrende dar, als ein empirisch beschreibendes und
Kausalbeziehungen aufzeigendes Bedingungsmodell guten Unterrichts
(vgl. Mayr, 1997, S. 244ff.). Unterschieden werden zwar Inhalte, Lehrstrate¬
gien (die die Effizienz sichern sollen) und soziale Komponenten, allerdings
wird nicht präzise zwischen Rahmenbedingungen (Skala „Bedeutsamkeit"
umfaßt sowohl vorgegebene Themen als auch Unterrichtsformen) und dem
Dozenten- oder Studentenhandeln differenziert. Das Vorinteresse am The¬
ma, die studentische Arbeitshaltung, die Höhe der Anforderungen und der
selbsteingeschätzte Lerngewinn bleiben unthematisiert. Exemplarisch
bleibt bei Kramis sicherlich die enge Verzahnung von Theorie, Fragebogen¬
konstruktion und Lehrpraxis.
2.3 Angebots-Nutzungs-Modell des Studienerfolgs
von Helmke (1996)
Helmke (1996) stellt ein allgemeines Modell der Studienbedingungen und
des Studienerfolges vor (s.a. Helmke & Schrader, 1998). Er unterscheidet
hierbei Lehrkontext, Lehrangebot, Lehrperson, studentische Determinanten
und individuelle Lernvoraussetzungen als Bedingungen der nominalen und
aktiven Nutzung des Lehrangebots. Aufder Effektseite wird zwischen kogni¬
tiven und nichtkognitiven Wirkungen und langfristigen Effekten wie Berufs¬
erfolg und Lebensbewältigung differenziert. Diese stehen in einem Wechsel¬
wirkungsprozeß zur Perzeption und Evaluation.
Bislang wurde dieses Modell noch nicht als Grundlage für Lehrevaluationen
oder Skalenkonstruktionen herangezogen. Für ein Evaluationsmodell der
universitären Lehre wäre das Angebots-Nutzungs-Modell zu allgemein, hier
haben der Wissenschaftsrat (1996) und Webler (1996) detailliertere Program¬
me vorgelegt. Es könnte aber als theoretische Grundlage solcher Programme
dienen. Modelle, die viele mögliche Bedingungsfaktoren ohne Gewichtung
einzelner Pfade in Beziehung setzen, können heuristisch zur Formulierung
einzelner Hypothesen genutzt werden. Widerlegbar oder empirisch prüfbar
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sind sie aber nicht. Die Auswahl der Faktoren und Pfade bei Helmke ist frag¬
würdig: Warum wirkt in dem veranstaltungsübergreifenden Modell die Nut¬
zung des Lehrangebots nicht auf die individuellen Lernvoraussetzungen zu¬
rück? Wodurch wird begründet, daß die Attraktivität einer Lehrperson als Be¬
dingungsvariable aufgeführt wird? Warum fehlen Studienabbruch und -dau-
er als Studienerfolgskriterien?
3. Das Münchner multifaktorielle Modell
der Lehrveranstaltungsqualität
3.1 Entwicklung und Struktur des Modells
Das Münchner multifaktorielle Modell der Lehrveranstaltungsqualität ba¬
siert auf verschiedenen empirischen Studien und unterschiedlichen theoreti¬
schen Annahmen (vgl. Rindermann & Amelang, 1994; Rindermann, 1996,
1997a): Zu diesen zählen Befragungen von Studierenden und Lehrenden,
Auswertungen bisheriger Verfahren, Orientierung an Lehrzielen sowie Be¬
rücksichtigung von unterrichtsdidaktischen Theorien. Zur empirischen
Überprüfung ließen sich Resultate statistischer Verfahren (Faktoren-, Relia-
bilitäts- und Validitätsanalysen etc.) nutzen, die an Stichproben unterschied¬
licher Universitäten und Studiengänge gewonnen wurden.
Ein synthetisches Konstruktionsverfahren berücksichtigt verschiedene Quel¬
len bei der Itementwicklung; zur Generierung und anschließenden Überprü¬
fung wird ein theoretisch-empirisches Vorgehen gewählt. Ein multifaktoriel¬
les Modell der Lehrveranstaltungsqualität bildet den konzeptionellen Rah¬
men des Entwicklungsverfahrens, ein Modell, welches die Qualität der Leh¬
re (und nicht die Zufriedenheit!) als Ergebnis des Zusammenspiels mehre¬
rer, sich gegenseitig beeinflußender Faktoren ansieht: des Handelns des Do¬
zenten, des Handelns der Studierenden und der Wirkungen der Rahmenbe¬
dingungen. Die Vernachlässigung einer dieser drei Komponenten würde we¬
der der Beschreibung des Lehrgeschehens noch der Erklärung des Lehrerfol¬
ges gerecht. Lehre stellt eine intentionale interpersonale Aktivität mit dem
Ziel einer Modifikation von kognitiven und nichtkognitiven Strukturen dar.
Zum Gelingen dieses interaktiven Prozesses müssen die Dozenten und Stu¬
denten entsprechende Voraussetzungen erfüllen. Dieser Prozeß ist in gesell¬
schaftliche, curriculare und institutionelle Rahmenbedingungen eingebettet.
Im Modell werden die Komponenten „Dozent", „Studierende", „Rahmen¬
bedingungen" und „Lehrerfolg" unterschieden (s. Abbildung 1). Erst das
Zusammenspiel eines fachlich, didaktisch und kommunikativ kompetenten
Dozenten, vorgebildeter, interessierter und engagierter Studenten sowie gün¬
stiger Rahmenbedingungen in Form von ausreichend Zeit, Platz, adäquater
Anforderungshöhe und inhaltsangemessenen Veranstaltungsformen kann
Lehrerfolg mit hoher Wahrscheinlichkeit erzielen.
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Abbildung 1:






































Die drei Hauptfaktoren werden als Bedingungs- und Prozeß-Variablen mit
der Produkt-Variable Lehrerfolg in Beziehung gesetzt (vgl. Dunkin & Bar¬
nes, 1986). Sie bewirken den Erfolg der Lehre in Form guter und günstig be¬
urteilter Veranstaltungen und in Form intendierter Veränderungen auf seiten
der Veranstaltungsteilnehmer. Einzelne Skalen werden zu Faktoren in einem
Determinationsgefüge universitärer Lehre gebündelt. Allerdings wirken Be¬
dingungsfaktoren nicht isoliert voneinander auf den Lehrerfolg (vgl. Wei¬
nert, Schrader & Helmke, 1989). Beispielsweise kann der Dozent die Studie¬
renden motivieren und dadurch deren Beteiligung erhöhen. Ebenso steigert
eine veranstaltungsbezogene Prüfung den Fleiß der Studenten. Die didakti¬
sche, fachliche und soziale Kompetenz der Dozenten wirkt auf die Besuchs¬
zahl. Umgekehrt beeinträchtigen schlechte Rahmenbedingungen wie große
Besuchszahlen die Betreuung, Störungen behindern die Strukturierung und
fehlendes Vorwissen oder geringe studentische Kompetenzen lassen durch¬
schnittliche Anforderungen als hohe erscheinen. Die Kausalbeziehungen
verlaufen nicht nur zwischen den Hauptfaktoren und den Effektvariablen,
sondern auch zwischen und innerhalb der einzelnen Faktoren. Beispielswei¬
se kann sich das Vorwissen der Studenten auf das Auftreten von Störungen
auswirken (Weinert et al., 1989, S. 907).
Der Lehrerfolg wird als zeitlich nachgeschaltete Produktvariable aufgefaßt.
Allerdings wirken die Erwartungen der Studierenden über den möglichen
Lehrerfolg Ende des Semesters und die während der Vorlesungszeit vorge¬
nommenen Bilanzierungen über bisherige Lehrqualität und Lernerfolg auf
die Bedingungsvariablen zurück (etwa auf die Besuchszahl).
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Im Gegensatz zu Westermann und Kramis wird nicht von Interaktivität in
Form von Passung zwischen Person- und Umweltmerkmalen oder von
gleichzeitiger Erfüllung dreier Unterrichtskriterien als Bedingung von Zu¬
friedenheit oder guten Unterrichts ausgegangen, sondern in Form von wech¬
selseitiger Beeinflussung und Bedingung dreier Hauptfaktoren guter Lehre
und Lehreffektivität. Neben unidirektionalen Effekten sind ebenso auch
kompensatorische und wechselseitige, sich gegenseitig fördernde oder hem¬
mende Beeinflussungen zu konstatieren. So hat gleiches Dozentenverhalten
vor verschiedenen Studentengruppen oder bei unterschiedlichen Veranstal¬
tungsformen andere Auswirkungen (aptitude-treatment-interaction). Lehr¬
kompetenz zeichnet sich deshalb auch durch adaptives Einsetzen didakti¬
scher Methoden aus (Klauer, 1985; McKeachie, 1997).
Im Vergleich zu dem von Helmke (1996) vorgestellten Angebots-Nutzungs-
Modell des Studienerfolgs fokussiert das Münchner Modell die Qualität und
Effektivität der Lehre in Form von Lehrveranstaltungen. Allgemeine Rah¬
menbedingungenwie gesellschaftliche und materielle Faktoren (Zulassungs¬
system, Finanzierung, Alter der Studierenden, Vorbildung) erwiesen sich in
bisherigen Analysen der Lehrevaluationsforschung als nicht prognosekräf¬
tig für individuelle oder aggregierte Lehrevaluationsresultate (Rindermann,
1997a). Diese sollten nur in ein allgemeines Modell der Studienbedingun¬
gen und des Studienerfolges wie von Helmke aufgenommen werden. In Ana¬
logie zur „Veranstaltungszufriedenheit" im Ansatz von Westermann et al.
(1993, 1996) wird ein generelles Erfolgskriterium in der Form der „Veran¬
staltungsqualität" implementiert. Als Bedingungsvariablen dienen jedoch
wie bei Kramis (1990) Dimensionen, die das Lehrgeschehen thematisieren.
Bei den Dozentenskalen werden hierzu didaktische Skalen verwendet.
Das Münchner Modell stützt sich vor allem auf Erfahrungen mit dem Heidel¬
berger Inventar zur Lehrveranstaltungsevaluation (HILVE, Rindermann &
Amelang, 1994) und stellt eine Weiterentwicklung dieser Konzeption dar
(Rindermann, 1997a). Prädiktor-Kriteriums-Beziehungen werden in ein
Konzept der Unterrichtsqualität integriert. Modifizierte Formulierungen un¬
terschieden nun stärker zwischen den drei Hauptfaktoren Dozent-Studenten-
Rahmenbedingungen (so Themarelevanz vs. Vorinteresse vs. Interessantheit
der Kursgestaltung), auch zählen die Skalen Interaktion, Betreuung/Feed¬
back, Vorwissen, Redundanz, Störungen und Fehlzeiten nun zum Grundka¬
non des revidierten Instruments. Zwischen Lernen in quantitativer und quali¬
tativer Form wird unterschieden. Interessenförderung wurde durch ein weite¬
res Item ergänzt.
Dem Ziel, die wesentlichen Bedingungen und Effekte der Lehre in verschie¬
denen Studienrichtungen und Veranstaltungsformen zu formulieren, folgt
nun die Beschreibung der Skalen und die Begründung ihrer Auswahl durch
Theorien und bisherige Resultate der Evaluations- und Lehr-Lern-For¬
schung (Itemliste des HILVE-H s. Anhang). Anschließend werden Prädiktor-




(Handlungen, Kompetenzen und Einstellungen)
StrukturierunglKlarheit
Ein für die Teilnehmer nachvollziehbarer Aufbau zählt zu den zentralen
Merkmalen guten Unterrichts (Bolton et al., 1976; Feldman, 1976; Weinert
et al., 1989). Eine klare Struktur fördert den Verständnisprozeß, erleichtert
die kognitive Strukturierung der zu lernenden Inhalte und deren späteren Ab¬
ruf. Die Skala Struktur korreliert in HILVE-Studien mit allen Lehrerfolgsska-
len zu r 3* .50. Land (1981) sowie Cruickshank und Kennedy (1986) wiesen
einen positiven Zusammenhang zwischen klarer Strukturierung und objekti¬
vierter studentischer Leistung in der Höhe von r=.40-.60 nach (vgl. a. Wei¬
nert, 1996). Aus Studenten-und Dozentensicht in verschiedenen Hochschul-
Systemen und Unterrichtstraditionen stellt die Struktur das wichtigste Krite¬
rium zur Beurteilung der Lehre dar (Rindermann, 1996, S. 43; Shatz & Best,
1986).
Breite/Bezüge
Beispiele und Darlegungen, die den zu vermittelnden Stoff in verschiedene
Kontexte einbetten, erleichtern wie die Strukturierung den Lernprozeß, die
Aufnahme, Verarbeitung, Abrufung und aktive Anwendung von Wissen
(vgl. Renkl, 1996a). Zu diesen Kontexten zählen Praxisbezüge, Beispiele
aus anderen Bereichen und Erläuterungen, welche die Relevanz und Bedeu¬
tung der Inhalte aufzeigen.
Verarbeitungstiefe
Lehrziel ist nicht nur die Vermittlung fertigen Wissens, sondern auch die Er¬
reichung höherer kognitiver Ziele (Verständnis, Anwendung, Bewertung).
Der Stoff wird als Problem oder Aufgabe, die des eigenen Mit- und Durch-
denkens bedarf, dargestellt. Passive Stoffaufnahme erleichtert Vergessens-
prozesse, während aktive Verarbeitung die Enkodierung und Speicherung
auf tieferem Niveau ermöglicht. Zeigt der Dozent z.B. verschiedene Perspek¬
tiven auf und nutzt verschiedene Kontexte, fördert er den Verständnisprozeß
und die Wissensflexibilisierung (Henninger et al., 1997).
Lehrkompetenzi'Rhetorik/'Didaktik
Unter Lehrkompetenz wird weniger eine einzelne Unterrichtstechnik, son¬
dern eine allgemeine Fähigkeit zu lehren verstanden. Didaktische Kompe¬
tenz äußert sich etwa in guter Vorbereitung, in verständlicher und anregender
Sprache (vgl. Döring, 1995, S. 66ff.) oder in der Fähigkeit, Kompliziertes er¬
klären zu können. In angloamerikanischen Verfahren dienen „teaching effec¬
tiveness" und „overall instructor" oft als übergeordnete Kategorie des auf
den Dozenten attribuierbaren Varianzanteils der Lehre. In diesem Sinne
könnten alle unter dem Dozenten subsumierbaren Bedingungsfaktoren un¬
ter Lehrkompetenz gebündelt werden. Didaktische Kompetenz wird nach
Marques et al. (1979) über verschiedene Fachbereiche und Urteilergruppen
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weitgehend invariant konzeptionalisiert (z.B. Wissensvermittlung, Stimula¬
tion von Interesse).
Engagement/Motivierung
Engagement des Dozenten und Motivierung der Teilnehmer gehören wie di¬
daktische Kompetenz zu den wichtigen Attributen guter Hochschullehrer
(Feldman, 1976; Klauer, 1985; Marques et al., 1979; Marsh & Roche, 1992;
Müller-Wolf, 1977). Desinteresse des Dozenten überträgt sich auf die Teil¬
nehmer einer Veranstaltung, senkt die Aufmerksamkeit und motiviert nicht
zu eigener Beschäftigung mit den Themen.
Kooperativität/Klima
Lehre als interpersonale Aktivität erfordert nicht nur fachliche und didakti¬
sche Kompetenz, sondern auch soziale Fähigkeiten und Verhaltensweisen
wie Freundlichkeit, Kooperativität und Kommunikation (vgl. Moses, 1985).
Interaktion (Förderung, Leitung)
Studentische Beteiligungen und Diskussionen bedürfen neben der Förde¬
rung (vgl. Basler et al., 1995; Skala „Motivation zur aktiven Teilnahme")
auch der Leitung: Durch eine freundliche Atmosphäre und offene wie diver¬
gente Fragen (Dunkin & Barnes, 1986) werden studentische Beiträge ange¬
regt, die Moderation von Diskussionen verhindert deren thematischen Zer¬
fall. Interaktionsvariablen hängen stärker von Kontextbedingungen der Leh¬
re ab als die Beurteilung der Lehrkompetenz (Frey, 1978).
Betreuung/Feedback
Studierende benötigen neben Rückmeldungen auf Fragen besonders bei der
Erstellung von Referaten oder Hausarbeiten Betreuung und Feedback durch
den Dozenten. Feedback durch den Dozenten ist auch in Diskussionen zwi¬
schen Teilnehmern wichtig (Feldman, 1976). Betreuung sichert die Qualität
der Beiträge und stützt die Eigeninitiative. Nach Spies et al. (1996) und Mul-
trus (1995) stellen Rückmeldungen und die Kontaktdichte zwischen Dozen¬
ten und Studierenden wichtige Determinanten der Studienzufriedenheit und
der studentischen Bewertung der Studienqualität dar.
Wissenschaftliche Fachkompetenz
Die Fachkompetenz des Dozenten gehört neben der didaktischen, motivatio¬
nalen und sozialen Kompetenz zu den zentralen Voraussetzungen universitä¬
rer Lehre (vgl. Moses, 1985). Diese kann in der Regel nicht durch Studenten
beurteilt werden, wenn sie dies könnten, besuchten sie aufgrund der Redun¬
danz die falsche Veranstaltung (Marques et al., 1979). Die Sicherung der
fachwissenschaftlichen Qualität stellt eine Aufgabe der Peer-Evaluation dar.
3.3 Bedingungsfaktor Studierende
(Kompetenzen, Einstellungen und Handlungen)
Das Handeln des Dozenten stellt nur einen - wenn auch wahrscheinlich den
wichtigsten (Müller-Wolf, 1977, S. 115) - Bedingungsfaktor des Erfolges
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universitärer Lehre dar. Hinzu müssen auf studentischer Seite spezifische
und allgemeine Lernvoraussetzungen sowie veranstaltungsinterne und
-externe Handlungen kommen:
Vorwissen
Das Vorwissen der Studenten ist das Ergebnis vorheriger Bildungserfahrun¬
gen durch Schule, Universität und Selbststudium. Verfügen die Studieren¬
den über zu wenig, zu viel oder fehlerhaftes Vorwissen, schadet dies dem
Lernprozeß und der Lehreffektivität (Renkl, 1996b; Schmidt et al., 1995).
Bei zu wenig Wissen müssen erst die Grundlagen erarbeitet werden oder die
Themen bleiben bei unzureichender Vor- und Nachbereitung durch die Teil¬
nehmer unverständlich. Bei zu viel Vorbildung tritt Langeweile auf, die - wie
Überforderung - zu Störungen oder Besuchsabbruch führen kann. Ist dem
Dozenten das Vorwissen bekannt, kann er die Inhalte und Formen der Lehre
adaptieren.
Fähigkeiten
Der Lehrprozeß kann nur bei adäquat vorhandenen kognitiven Kompeten¬
zen zu günstigen Lernresultaten führen (Klauer, 1985). Neben diesen Fähig¬
keiten können auch nichtkognitive Kompetenzen, z.B. Kommunikations¬
kompetenz, Organisationsgeschick oder Frustrationstoleranz, relevant für
den Lern- und Studienerfolg sein. Bislang fand jedoch nur die kognitive Lei¬
stungsfähigkeit, meist in Form der Abiturnote oder der allgemeinen Intelli¬
genz, als Prädiktorvariable Eingang (Rindermann & Oubaid, 1999), sie kor¬
relierte in bisherigen Studien allerdings nicht mit der Beurteilung der Lehre
oder des selbst eingeschätzten Lernerfolges. Prüfungsresultate lassen sich
aber damit sehr wohl prognostizieren (vgl. Daniel, 1995).
Vorinteresse
Vorinteresse oder Interesse am Thema, d.h. selbstintentionale, positive, wert¬
schätzende Zuwendung, zählt mit Besuchsgrund zu den wichtigsten Bedin-
gungs-und Biasvariablen (Rindermann, 1997a). Unter Biasvariablen sind
solche Faktoren zu verstehen, die die Beurteilung der Lehre verzerren kön¬
nen. Sie führen zu einer unzutreffenden Beschreibung der Lehre, die beson¬
ders in den Dozentenskalen zu kontrollieren sind. Das Interesse fördert je¬
doch auch die Lernmotivation und den Lernprozeß (s. Klauer, 1985; Rhein¬
berg, 1996), die Beteiligung und den Fleiß der Studierenden (r=.34, Rinder¬
mann, 1996, S. 110).
Fleiß/Arbeitshaltung/Arbeitsbelastung
Unter Fleiß oder Arbeitsbelastung fällt die Vor- und Nachbereitung einer Ver¬
anstaltung außerhalb der Kurssitzung. Diese sind nicht unabhängig von Rah¬
menbedingungen wie der Existenz einer Prüfung und der Höhe der Anforde¬
rungen (Rindermann, 1996). Mit anderen Skalen ist Fleiß im HILVE unkorre-
liert (ähnliche Resultate bei Dozenten- und Fremdurteilen). Auch zur Abitur¬
note und zum Klausurergebnis (individuelle Rohdaten) bestehen keine Zu¬
sammenhänge. Fleiß als individuelles Merkmal innerhalb einer Veranstal-
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tung (Individualdaten) gibt die persönliche Arbeitshaltung wieder, als Veran¬
staltungsmittelwert bildet sie eher die von Rahmenbedingungen abhängige
Arbeitsbelastung im Kurs ab.
Beteiligung
Ähnlich wie Interaktion und Referate ist die veranstaltungsinterne Beteili¬
gung der Studierenden in Seminaren für den Erfolg der Veranstaltung mitver¬
antwortlich. In Vorlesungen treten mit der Allgemeinbeurteilung Korrelatio¬
nen um Null auf, in Seminaren wird jedoch r«=.50 erreicht (HILVE-Daten).
Die Beteiligung variiert beträchtlich mit Rahmenbedingungen (Veranstai-
tungstyp, Prüfung) und einzelnen didaktischen Skalen (Verarbeitungstiefe;
s. Rindermann, 1996). Nach Dunkin und Barnes (1986) ist die studentische
Partizipation eine Bedingung für die Förderung höherer kognitiver Prozesse
wie kritisches Denken. Durch aktive Einbindung und kooperative Prozesse
der Wissensaneignung können Lernprozesse effektiver gestaltet werden, die
über den Erwerb assoziativer Inhalte hinausgehen (Seel, 1997).
Referate
Studentische Referate bilden in vielen Seminaren und Tutorien das Funda¬
ment der Lehre. Referate dienen als Nachweis aktiver Einarbeitung in ein
Themengebiet, vermitteln anderen Studierenden Stoff und stellen Lerngele¬
genheiten zum Erwerb von Präsentationskompetenz dar (Bromme & Ram-
bow, 1993). Da die Referate den wesentlichen Teil der Inhalte weitergeben
und oft die überwiegende Veranstaltungszeit beanspruchen, ist die inhaltli¬
che und didaktische Qualität dieser Beiträge zentral für den Erfolg solcher
Veranstaltungen. In Seminaren korreliert die Qualitätsbeurteilung der Refe¬
rate mit der Allgemeineinschätzung des Kurses zu r=.60! Gerade an der Qua¬
lität der Referate wird von Studierenden jedoch häufig Kritik geübt, sie wer¬
den schlechter beurteilt als das Lehrverhalten des Dozenten (Gold & May¬
ring, 1997; Rindermann, 1996, S. 30f). Anhand des HILVE-II lassen sich Re¬
ferate summativ bewerten (alle vergangenen der Veranstaltung). Zur einzel¬
nen Rückmeldung müßte wie durch Gold und Mayring oder Preiser (1995)
ein spezielles, oft einsetzbares Referatfeedbackverfahren angewendet wer¬
den.
Störungen
Unruhe und Nebentätigkeiten oder fehlende Pünktlichkeit stören den Veran¬
staltungsablauf. Störungen sind nicht unabhängig von Rahmenbedingungen
(Besuchszahl, Besuchsgrund, Veranstaltungstyp) und von der didaktischen
Kompetenz des Dozenten, sie können deshalb als ein Indikator für Defizite
in diesen Bereichen gelten.
Fehlzeiten
Auch Fehlzeiten der Studierenden können als Hinweis für Defizite in der Ge¬
staltung der Rahmenbedingungen oder im Lehrverhalten des Dozenten ge¬
nutzt werden. Allerdings sind diese ebenso von externen Faktoren abhängig,





Interessantheit und Relevanz des Themas werden in der vorgestellten Kon¬
zeption als eine dem Dozenten vorgegebene Rahmenbedingung des Kurses
aufgefaßt. Ein von den Studierenden als relevant betrachtetes Thema erleich¬
tert dem Dozenten die Motivierung und fördert die Mitarbeit. Die Beurtei¬
lung des Themas korreliert in bisherigen Untersuchungen vor allem mit der
Interessantheit der Veranstaltung. Bislang war jedoch die Kausalitätsrich¬
tung nicht feststellbar, da nicht vor der ersten Veranstaltungssitzung anhand
eines Seminarplanes das Thema unabhängig vom Kursgeschehen beurteilt
wurde (vgl. Rindermann, 1996).
Überschneidungen/Redundanz
Inhaltliche Überschneidungen zwischen Veranstaltungen sind ein Zeichen
unzureichender Curriculumsorganisation. Sie können zu geringeren Be¬
suchszahlen oder in Pflichtveranstaltungen zu Nebenbeschäftigungen und
Störungen führen.
Anforderungen
Die Höhe der Anforderungen in Form von Stoffschwere, Stoffumfang und
Tempo stellt ein zentrales Merkmal zur Beschreibung von Lehrveranstaltun¬
gen dar (vgl. Banz & Rodgers, 1985; Bolton et al., 1976; Burdsal & Bardo,
1986). Sie korreliert in HILVE-Studien negativ mit dem selbsteingeschätz¬
ten Lernerfolg und positiv mit Fleiß. Allerdings ist ebenso eine negative Be¬
ziehung zu Breite/Bezüge erkennbar (Rindermann, 1996, S. 39). In Analy¬
sen zur Generalisierbarkeit studentischer Beurteilungen (Rindermann,
1997b) ließ sich beobachten, daß die Beurteilung der Anforderungen anhand
des HILVE in bedeutendem Maße mit der Person des Dozenten variiert und
somit auch auf sein Lehrverhalten zurückzuführen ist.
Besuchszahl
Steigende Besuchszahl erschwert kommunikative Veranstaltungsformen,
z.B. Seminare mit Diskussion und Referaten (McKeachie, 1990). Auch Vor¬
lesungen können bei schlechten räumlichen Bedingungen unter großen Be¬
suchszahlen leiden. Die Beteiligung nimmt in beiden Veranstaltungstypen
mit zunehmender Teilnehmerzahl ab (Rindermann, 1996, S. 112; Marsh &
Roche, 1992). Andererseits können geringe Besuchszahlen ebenso Folge
schlechter Lehre sein. Die Besuchszahl sollte auch zur Ermittlung der Teil¬
nahmequote an der Lehrevaluation durch Relativierung der Fragebogenzahl
an der Besuchszahl erhoben werden (Repräsentativitätsmaß).
Prüfung
In Veranstaltungen mit anschließender Prüfung beteiligen sich die Studieren¬
den weniger, sie sind aber fleißiger. Prüfungsvorbereitungskurse zeichnen
sich durch hohe Effektivitätsorientierung im Sinne von „Erwerb prüfbaren
Wissens pro Zeiteinheit" aus.
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Besuchsgrund
Besuchsgrund gilt neben dem Vorinteresse als wichtigste Biasvariable (Krau¬
se, 1998): Kurse, die wegen eines Scheines, einer Prüfung oder schlichtweg
wegen Anwesenheitskontrolle zu besuchen sind, werden kritischer beurteilt
als Veranstaltungen, die aus Interesse belegt werden (Rindermann, 1997a).
Um eine unabhängige Einschätzung zu erhalten, müßte der Besuchsgrund
wie die Themenrelevanz vor Veranstaltungsbeginn erhoben werden.
Veranstaltungstyp
Hier werden Vorlesungen, Seminare und praxisorientierte Kurse (Praktika,
Übungen) unterschieden. Für Vorlesungen und Seminare, nicht aber für La¬
borpraktika oder einübende Veranstaltungen (Sport, Sprachübungen), ist
das gewählte Modell geeignet. In Vorlesungen wird der fakultative Block Re¬
ferate frei gelassen, bei Beteiligung, Interaktion und Betreuung treten veridi-
kal niedrige Werte auf. Die Information Veranstaltungstyp ist für die Normie¬
rung der Skalen wichtig, die studentische Mitarbeit erheben. Einstellungsän¬
derungen und höhere kognitive Ziele wie Problemlösen sollen nach Dunkin
und Barnes (1986) in sozial-interaktiven Lehrformen wie Seminaren eher er¬
reichbar sein als in Vorlesungen (vgl. a. Klauer, 1985; Winteler, 1974).
3.5 Zielgröße Lehrerfolg
Zu den Zielgrößen erfolgreicher Lehre zählen neben veranstaltungsbezoge-
nen Kriterien im engeren Sinne, wie Interessantheit der Veranstaltungsge¬
staltung und allgemeine Veranstaltungsqualität, auch Effekte bei den Teil¬
nehmern in Form von quantitativem und qualitativem Lerngewinn, Einstel¬
lungsänderungen und Kompetenzerwerb (vgl. Dunkin & Barnes, 1986). Die
ersten beiden Effektvariablen auf seiten der Studierenden können wie die
Skalen der Bedingungsfaktoren sowohl durch Selbst- als auch durch Fremd¬
beurteilung erhoben werden. In der hier gewählten Begrifflichkeit wird Lern¬
gewinn als Rating-Variable konzipiert. Als adäquate Maße für den Kompe¬
tenzerwerb gelten dagegen Prüfungen und Tests.
Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung
Die Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung wird als Effektvariable des
Dozentenhandelns und im geringeren Maße des studentischen Vorinteresses
konzipiert (vgl. empirische Resultate in Rindermann, 1996,1997b). Manche
Forscher heben deren Prozeß-Charakter hervor, da sie die allgemeine Veran¬
staltungsqualität, den Lernerfolg und Einstellungsänderungen positiv beein¬
flußt (s. Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993).
Allgemeine Veranstaltungsqualität
Wie in den meisten angloamerikanischen Verfahren wird ein „overall cour¬
se" aufgenommen (vgl. a. „globale Lehrveranstaltungszufriedenheit" von
Westermann et al., 1996). Diese kann nicht die Ergebnisse in den einzelnen
Bedingungsfaktoren ersetzen, vor allem sollten zur Beurteilung des Dozen-
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ten primär die Dozentenskalen herangezogen werden und in keinem Falle dif¬
fuse Zufriedenheitseinschätzungen (Weiss, 1991). Die allgemeine Veranstal¬
tungsqualität läßt sich jedoch als Kriterium zur Bestimmung der Relevanz
einzelner Skalen nutzen.
Lerngewinn (quantitativ/qualitativ)
Der quantitative und qualitative Lerngewinn gilt als wichtigstes Merkmal gu¬
ter Lehre. Teilnehmer sollten mehr als vorher wissen und sie sollten über ein
grundlegenderes Verständnis in als wertvoll erachteten Bereichen verfügen
(Prosser & Trigwell, 1991). Mit Lerngewinn ist eher die Wissenszunahme
im Vergleich zum Veranstaltungsbeginn konzipiert als der interindividuelle
Leistungsstand im Vergleich zu anderen Veranstaltungsteilnehmern. Dies
läßt sich durch den geringen Zusammenhang zwischen Klausurergebnissen
und Lernselbsteinschätzungen empirisch bestätigen (r=.18, Rindermann,
1996, S. 120; r=.13, Rosemann & Schweer, 1996, S. 178).
Einstellungsänderungen
Gesteigertes Interesse gegenüber den Studieninhalten und eine gewachsene
Motivation, sich mit diesen selbständig zu beschäftigen, kennzeichnen hier
diese Skala. Gute Lehre weckt Neugier und intrinsisches Interesse (s. Schie¬
fele et al., 1993, S. 123; McKeachie, 1997).
Kompetenzerwerb
Im engeren Sinne bedeutet er der in Prüfungen nachweisbare Lernerfolg. Im
weiteren Sinne gehören auch nicht-kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten
dazu (z.B. soziale Kompetenzen, Präsentationsmethodik, Lernstrategien).
Als Effektvariablen wurden bislang aber nur kognitive Leistungen in Form
von Klausurergebnissen herangezogen. Bei Heranziehung individueller Da¬
ten erwies sich die vorherige Kompetenz (gemessen an der Abiturnote) als
wichtigstes Prognosemerkmal für Prüfungserfolg (r=.48; vgl. Rindermann,
1996, S. 120). Veranstaltungs- und Dozentenskalen haben im Roh-Daten-
satz (Vergleich der Studenten untereinander) keine Prognosewirkung. Im
Vergleich zwischen Dozenten (gleiche Kurse und Prüfungen, Kursmittelda¬
ten; s. Rindermann, 1997a) korrelieren Dozentenskalen und Klausurresulta¬
te mit r=.48. Bei individuellen Daten kann das Leistungsniveau relativ gut
das Klausurergebnis vorhersagen, zwischen Dozenten (bei egalisierten stu¬
dentischen Stichproben) zeigt sich jedoch die bedeutsame Wirkung des Do¬
zentenverhaltens auf Kursdurchnittsergebnisse.
Die fünf vorgestellten Lehreffektivitätskriterien, die Ziele universitären Un¬
terrichts wiedergeben, konkurrieren in bestimmten Konstellationen. Bei¬
spielsweise ist in „Paukkursen" mit hohen Arbeitsanforderungen und häufi¬
ger Leistungskontrolle kein positiver EinStellungswechsel zu erwarten.
Nicht mit jeder Veranstaltungsform sind alle Ziele äquivalent erreichbar, Do¬
zenten sollten je nach Zielpräferenz entsprechende Unterrichtsmethoden ein¬
setzen (vgl. Helmke & Schrader, 1998).
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Über diese Skalen hinaus könnenfach- und veranstaltungsspezifische Items
die Angemessenheit eines Inventars für verschiedene Lehrziele und Unter¬
richtsformen sichern (vgl. die Liste freier Items in Rindermann & Amelang,
1994). Erweiterungsmöglichkeiten bestehen z.B. bei den Rahmenbedingun¬
gen (Termin, Dauer, Räumlichkeit und Überfüllung), einzelnen Unterrichts¬
aspekten (Skript, Medien, Hausaufgaben, Arbeit mit Patienten, Prüfungen/
Bewertungen) oder der Beurteilung des Fragebogens selbst (Hage, 1996;
Marsh, 1987).4 Kooperative Arbeitsformen wie Gruppen-und Partnerarbeit
sollten hinsichtlich ihrer Gestaltung und Effektivität (z.B. hinsichtlich Prü¬
fungsängstlichkeit und sozialer Integration; Rotering-Steinberg, 1995) be¬
wertet werden. Ein Grunditemsatz deckt die zentralen Unterrichtsprinzipien
vieler Veranstaltungen in verschiedenen Studiengängen ab, für spezifische
Aspekte ist jedoch eine Adaptation durch hinzufügbare Skalen notwendig.
4. Empirische Überprüfung
Die vorgestellte Konzeption läßt sich mittels verschiedener Methoden über¬
prüfen. Dazu zählen im weiteren Sinne alle statistischen Verfahren, die der
Qualitätskontrolle entwickelter Fragebögen dienen (vgl. für das HILVE Rin¬
dermann, 1996, 1998): Berechnungen von Urteilerübereinstimmungen zur
Einschätzung der Objektivität, von Skalenhomogenitäten und Stabilitäten
für die Meßgenauigkeit der Skalen und Items und von Beziehungen zwi¬
schen Skalen und externen Kriterien für die Validität. Zusätzlich können Re¬
levanzbefragungen bei Dozenten und Studenten die Praxistauglichkeit si¬
chern. Im engeren Sinne dienen der Konzeptionsprüfung Verfahren, welche
die Beziehung zwischen Bedingungs- und Effektvariablen bestimmen, wie
schrittweise Regressionen und Pfadanalysen.
Für das Münchner multifaktorielle Modell der Lehrveranstaltungsqualität
können zum ersten Mal Ergebnisse empirischer Untersuchungen vorgelegt
werden. Stichprobe sind Auszubildende, die Kurse an einer Schule für Logo¬
pädie beurteilen, der Veranstaltungscharakter ähnelt Vorlesungen oder do¬
zentenzentrierten Seminaren; Referate und Gruppenarbeit finden vergleichs¬
weise selten statt. Bis auf unwesentliche Formulierungsänderungen (statt
„Veranstaltung" „Kurs" etc.) ist das verwendete Instrument identisch mit
dem HILVE-II. Beurteilt wurden 26 Kurse von N=458 Schülern (76% Frau¬
en, 58% Abitur, Alter im Schnitt 32 Jahre). Leistungsdaten in Form von Prü¬
fungen und Klausuren liegen bislang noch nicht vor. Die Besuchszahl vari¬
iert kaum (Anwesenheitspflicht, feste Klassengröße von 20 Studenten), sie
wurde deshalb nicht als Prädiktorvariable berücksichtigt, das gleiche trifft
auf den Veranstaltungstyp und Besuchsgrund zu (alle Kurse Pflichtveranstal¬
tungen und gleicher Veranstaltungstyp).
4 Oder Ergänzung durch ephemere Items (z.B. Benachteiligung spezifischer Grup¬
pen, Berücksichtigung bestimmter sozialer oder politischer Themen).
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4.1 Prognose des Lehrerfolgs - Prädiktor-Kriteriums-Beziehungen
Durch schrittweise Regressionsanalysen wird die Prognosekraft von Prädik-
torvariablen für Kriteriumsvariablen bestimmt. Prädiktorvariablen sind im
vorgestellten Modell Skalen des Dozentenverhaltens, des studentischen Ver¬
haltens und der Rahmenbedingungen. Kriterien sind die einzelnen Lehref-
fektivitätsskalen (s. Abschnitt 3.5). Prädiktorskalen werden nach ihrem in-
krementellen Beitrag in ein statistisches Prognosemodell aufgenommen.
Weitere Skalen berücksichtigen Regressionsanalysen nur dann, wenn sie sta¬
tistisch signifikant Restvarianz aufklären.
Tabelle 1: Prognose des Lehrerfolgs
Interessantheit der Veranstaltungsgestaltung





















Multiple Korrelation mit signifikanten Prädiktoren: r=85 (^=.73)
Allgemeine Veranstaltungsqualität

















Multiple Korrelation mit signifikanten Prädiktoren: r=89(^=.80)
Lernen quantitativ

















Multiple Korrelation mit signifikanten Prädiktoren: r=82(r2-68)
Lernen qualitativ

















Multiple Korrelation mit signifikanten Prädiktoren: r=75 (V=.56)
Interessent?rderung





























Multiple Korrelation mit signifikanten Prädiktoren: r=78 (r^.61)
Anmerkungen: Schrittweise Regressionen, pO.Ol, N=458 (Rohdaten); fehlende Werte durch
Mittelwerte ersetzt
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Struktur/Klarheit erweist sich aus Perspektive der Kursteilnehmer als die wich¬
tigste Bedingungsvariable des Lehrerfolges. Bei allen Lehreffektivitätsvaria-
blen wurde sie in die Prognosegleichung aufgenommen. Daneben ist dasEnga-
gement des Dozenten von großer Relevanz. Studentische Variablen (Vorwis¬
sen, Fähigkeiten, Vorinteresse, Fleiß, Beteiligung, Referat, Sörungen und
Fehlzeiten) spielen kaum eine Rolle. Nur bei der Interessenförderung sind stu¬
dentische Variablen von Bedeutung, doch auch hier sind Dozentenengage¬
ment und Verarbeitungstiefe relevantere Prognosevariablen. Unter den Rah¬
menbedingungen sind die Höhe derAnforderungen und die Themarelevanzbe-
deutsame Größen, wobei Höhe der Anforderungen und Interessantheit
(schwach) positiv miteinander korrelieren (r=.16)! Die Beurteilung der The¬
marelevanz korreliert mit der Selbsteinschätzung, Sinnvolles und Wichtiges
zu lernen (r=.35). In den Effektivitätsskalen Lernen-qualitativ und Interessen¬
förderung können vom Dozenten nicht kontrollierbare externe oder studenti¬
sche Bedingungen die Einschätzungen (und den hiermit beschriebenen Unter¬
richtserfolg) in größerem Ausmaß beeinflussen als bei den anderen drei Effekt¬
variablen. Doch auch hier spielen wie bei Lernen-quantitativ, Allgemeinurteil
und Interessantheit die Handlungen des Dozenten eine entscheidende Rolle
(Bedingungsvariablen Struktur, Engagement, Verarbeitung).
Die Bedingungsvariablen klären zwischen 56% und 80% der Kriteriumsva¬
rianz auf (im Mittel 68%). Im Vergleich zu Neumann und Finaly (1989), die
zwischen 71% und 74% der Lehrerfolgsvarianz durch Prozeßvariablen auf¬
klären konnten, stellt dies eine durchschnittliche Quote dar. Bei Verwendung
von Veranstaltungsmitteln wären höhere Werte erwartbar (Fehlerreduktion),
bislang sind die HILVE-II-Datensätze hierfür jedoch zu klein.
4.2 Pfadanalysen und Strukturgleichungsmodelle
Strukturgleichungsmodelle dienen der Analyse von Zusammenhangsstruktu¬
ren und komplexen Beeinflussungshypothesen auf der Ebene nicht direkt be¬
obachtbarer, latenter Variablen. Kovarianzen lassen sich nur auf Grundlage
theoretischer Annahmen als kausale Beziehungen interpretieren. Multidirek-
tionale Modelle wie das vorgestellte Münchner Modell können mittels gängi¬
ger Strukturgleichungsmodelle nicht überprüft werden, da jene nur einseitige
und nicht reziproke Beeinflussungsrichtungen annehmen (Multidirektionali-
tät wäre nur bei mehreren Beobachtungsintervallen oder bei der Einführung
exogener Variablen möglich; Hodapp, 1984, S. 33ff. u. 94ff.). Legt man sich je¬
doch auf unidirektionale Hauptpfade fest, was - wie jedes Modell und insbe¬
sondere jedes statistische Modell - die tatsächliche Systemkomplexität redu¬
ziert, sind Modellannahmen mit den bisherigen Daten prüfbar. Hierzu wurden
Daten aus der oben angeführten Studie herangezogen (N=232 Beobachtungen
mit vollständigen Daten in allen Skalen, Rohwerte). Im Gegensatz zu Regres¬
sionsanalysen lassen sich nur solche Skalen berücksichtigen, die durch minde¬
stens zwei Items operationalisiert werden. Referate wurden weggelassen, da
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Das Meßmodell erreicht bis auf Beteiligung in allen Skalen sehr günstige
Werte (Koeffizienten meist bei .80-.90). Die manifesten Variablen sind gute
Indikatoren der latenten Variablen. Die Skala Lehrkompetenz ist der beste In¬
dikator aller Dozentenskalen, die Allgemeineinschätzung der beste Indika¬
tor des Lehrerfolges.
Die meisten Pfadkoeffizienten sind von geringer Höhe: Die Beurteilung des
Dozenten hat keinen Einfluß auf die Einschätzung der Anforderungshöhe,
das gleiche trifft auf Fleiß zu. Auf Beteiligung besteht jedoch seitens des Do¬
zenten (bzw. wie er beurteilt wird) ein großer Effekt. Aber sowohl die Beur¬
teilung der Anforderungen, der Beteiligung, des Fleißes, des Vorwissens und
des Vorinteresses sowie der Fähigkeiten bzw. des Leistungsniveaus haben
keinen nennenswerten Einfluß auf die Bewertung des Lehrerfolges. Einzig
die Einschätzung des Dozenten übt einen großen Effekt auf den Lehrerfolg
aus.
Die Gesamtanpassung des Modells beträgt GFI=.80 (RMSEA=0,097) und
ist somit nicht optimal. Dies ist auf Zusammenhänge zwischen den latenten
Variablen Beteiligung, Anforderungen und Fleiß zurückzuführen. Modifika¬
tionen (Beteiligung als abhängige Variable von Anforderung und Vorwissen/
-interesse) erhöhen den GFI geringfügig auf .81 (optimal wäre .90). Aus den
beobachtbaren Ergebnissen läßt sich aber ohne Zweifel ablesen, daß die Ein¬
schätzung des Dozenten einen weit größeren Einfluß auf die Beurteilung des
Lehrerfolges ausübt als Rahmenbedingungsvariablen und studentische Ska¬
len. Die zentrale Determinante des Lehrerfolges in Veranstaltungen ohne be-
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deutende studentische Partizipation (z.B. in Form von Referaten) ist aus Teil¬
nehmersicht das Lehrhandeln des Dozenten.
5. Zusammenfassender Ausblick
Das Münchner multifaktorielle Modell der Lehrveranstaltungsqualität stellt
eine Weiterentwicklung des Heidelberger Modells dar (Rindermann,
1997a). In der Revision wird nun stärker zwischen den drei Hauptfaktoren
Dozent-Studenten-Rahmenbedingungen unterschieden. Auch zählen weite¬
re Skalen wie Interessenförderung, Interaktion oder Vorwissen und die Un¬
terscheidung zwischen Lernen-quantitativ und Lernen-qualitativ zum
Grundkanon des revidierten Instruments. Im Gegensatz zu der primär metho¬
disch ausgerichteten angloamerikanischen Lehrevaluations-Forschung liegt
dem Münchner Modell ein theoretischer Rahmen zugrunde, welcher die päd¬
agogische Unterrichts-, hochschuldidaktische Lehr- und diagnostisch-me¬
thodische Evaluationsforschung zu integrieren versucht. Die aufdiesem Mo¬
dell basierende revidierte Form des Fragebogens wird in Studien in tertiären
Ausbildungsinstitutionen (Logopädenausbildung und verschiedenen Fach¬
bereichen an der Universität Frankfurt) eingesetzt. Ein zentrales Resultat bis¬
heriger Analysen mittels schrittweiser Regressionen und Strukturglei¬
chungsverfahren ist, daß sich die Lehreffektivität, gemessen anhand ver¬
schiedener Skalen, in weit größerem Ausmaß auf Bedingungsvariablen auf
seiten des Dozenten als auf externe Rahmenbedingungen oder studentische
Verhaltensweisen und Voraussetzungen zurückführen läßt. Dieses Resultat
steht in Übereinstimmung mit Generalisierbarkeitsanalysen anhand des HIL-
VE (Rindermann, 1997b), in denen sich zeigen ließ, daß der Lehrerfolg mit
dem Dozenten und seiner Beurteilung über verschiedene Veranstaltungen ko-
variiert, nicht jedoch mit Veranstaltungsthemen oder Studenten bei verschie¬
denen Dozenten.
Bevorjedoch abschließende Bewertungen möglich sind, müssen weitere em¬
pirische Untersuchungen folgen. Auf methodischer Ebene sind Probleme
hinsichtlich des Datenniveaus - Kursmittel sind meßgenauer und aussage¬
kräftiger als Rohdaten (vgl. Rindermann, 1998) - und der Operationalisie-
rung der Bedingungsvariablen zu lösen: Während Dozentenskalen sehr relia-
bel und homogen meßbar sind, zeigen sich studentische und Rahmenbedin-
gungs-Skalen wesentlich heterogener. Somit wird ihr Einfluß auf den Lehrer¬
folg in Rechenverfahren schon aus statistischen Gründen reduziert. Ein Fra¬
gebogen kann jedoch kaum mehr als 50 Items umfassen, da er im täglichen
Einsatz an Hochschulen sonst auf Ablehnung stoßen würde. Ebenso ist es
nicht sinnvoll, zur Erhöhung der Meßgenauigkeit sehr ähnliche Items je Ska¬
la zu verwenden, diese wären auch aus erhebungsökonomischen Gründen un¬
brauchbar.
Studentische Daten erlauben nur, Zusammenhänge zwischen Ratings aus stu¬
dentischer Perspektive zu analysieren. In weiteren Arbeiten sollten deshalb
Einschätzungsdaten der Studierenden mit Beobachtungsdaten unterschiedli-
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chen Inferenzniveaus (Verhaltensebene, Ratings) von externen Fremdurtei-
lern kombiniert werden. Solche Informationen wie auch experimentelle Va¬
riationen, Leistungsdaten und verschiedene instruktionale Settings würden
näheren Aufschluß über die Gültigkeit studentischer Urteile und die Zusam¬
menhänge zwischen Bedingungs-und Erfolgsvariablen erlauben. Lehreva¬
luationsforschung sollte in Zukunft Methoden und Ergebnisse verschiede¬
ner Disziplinen (Instruktionspsychologie, Lehr-Lern-Forschung, Hoch¬
schuldidaktik, Diagnostik, Wissenschaftssoziologie, Hochschul-, Evalua¬
tion- und Interventionsforschung) zusammenführen, um bisherige, sich oft
in reiner Bewältigung gesetzlicher Anforderungen erschöpfende Ansätze zu
überwinden.
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